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Dziekan najwigkszej uczelni wychowania fizycznego w Polsce, przyrodnik
z wyksztalcenia, zapytal mnie kilka lat temu, co sadz¢ o mozliwosci nadania
procesowi edukacji nauczycieli ujednoliconego - jak si¢ wyrazil - pedagogicz-
nego wyrazu. Bez namystu odpowiedziatem, ze czas najwyzszy, by po latach
1deologicznej opresji politycznej dokonaé wolnego wyboru madrej 1 unmiwer-
salnie stusznej, etycznej sciezki edukacyjne;j.

Tylko jakiej, zapytat, skoro kazdy wybdr moze zosta¢ rozpoznany )jako
inny wprawdzie niz poprzedni, lecz tak samo jedynie stuszny sposéb zniewa-
lania umystéw. Czy nie lepiej zatem - szanujac prawo do wolnosci dowolnego
wyboru - nie proponowaé podmiotowi uczelni pedagogicznej zadnego roz-
wigzania uniwersalnego. Niech kazdy nauczyciel przysztego nauczyciela sam
rozstrzyga, co jest stuszne 1 dobre, 1 sam decyduje o swoim pedagogicznym
wyrazie.

Rozumowanie dziekana stawalo mi sie¢ dziwnie znane (bliskie liberali-
stycznemu rozumowaniu studentdéw, ktérzy nie moga pogodzic si¢ z zakazem
picia piwa w campusie, czy nakazem przyje¢cia przez wszystkich postawy
przyzwoitosci moralnej uczelni sportowej) 1 pozornie tylko sugerowato roz-
wigzanie problemu pedagogicznej tozsamosci uczelni edukacyjnej. Nie bylo
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ono jednak tendencyjnie ponowoczesne, ani tez mtodziezowo modne; wska-
zywato raczej na niepokoj o dobro uczelni i troske o jej moralny wizerunek.

Probujac pomoc, zapytalem dziekana, jak on sam widzi kwestie forma-
cji pedagogicznej uczelni, w ktdrej jego studenci ksztalca si¢ do rél nauczy-
cieli sportu olimpijskiego. Czy i w tym przypadku: uniwersalizmu olimpij-
skiego - jest do pomyslenia dowolno$¢ wyboru norm i wartosci? A jesli nie,
to u jakiego zrodla szuka¢ uzasadnien dla swego pedagogicznego przekonania
o nieodzownosci uniwersalizmu humanistycznego - taczacego - mimo réznic
indywidualnych - wszystkich nauczycieli akademickich rzeczonej uczelni.

Rozmowy nie dokonczylem, cho¢ nie bylo dnia, bym nie wracat do niej
mys$lami jako pedagog wlasnie; zwlaszcza, ze od tamtych lat w pedagogice
polskiej pojawily si¢ nowe dyskursy, rozgorzaly spory, zarysowaly sie wyraz-
ne podzialy. Tym trudniejsza stawala si¢ odpowiedz dzisiaj.

Pedagog, podobnie jak etyk, z dyskursu ,,zyje”, albo - dzigki temu, ze w dys-
kurs wlacza si¢ - nadaje swojej pedagogice antropologiczne 1 aksjologiczne zna-
mi¢ odmiennosci. W przeciwnym razie inni pedagodzy przestaja si¢ z nim liczy¢,
gdyz w jego pedagogice nie znajduja zadnej prowokacji.

Wiaczajac si¢ w ten dyskurs, jako pedagog uczelni wychowania fizycznego,
tak oto przedstawiam dzisiaj kwesti¢ ujednolicenia formacji aksjonormatywne;j
w edukacji nauczycieli. Nawiazujac zarazem do rozmowy z dziekanem, zapytal-
bym ponownie: wedlug jakiej pedagogiki chcialby on dzisiaj okresli¢ ducha swo-
jej uczelni; jaka pedagogika chciatby tchng¢ ducha w mysli 1 czyny jej nauczy-
cieli, by ulozy¢ ich zycie wewngtrzne, a nastgpnie odkry¢ przed nimi zewngtrzny
ideat zycia.

Mnie za$ mialby prawo zapytac¢ dziekan, gdybym u niego podjat pracg, we-
dhug jakiej pedagogiki przygotuj¢ jego studentdw na spotkanie z mtodszym:
od nich uczniami réznych szkoét zycia. Szkot, w ktérych ustanowiono wiele edu-
kacyjnych $ciezek zycia oraz wyprofilowano wiele profili zycia. Mialby on dzi-
siaj tym bardziej moralny powdd, by zagadna¢ mnie o to, wiedzac, ze w same]
pedagogice dyskursywnej przedstawia si¢ od wielu juz lat modele zycia falszy-
we 1niedorzeczne (np. antypedagogiczny, postpedagogiczny, romantyczny),
oraz ze zwolennicy modnych odmian myslenia pedagogicznego moga wnosi¢
do szkoty, w ktorej pracuja, zamet myslowy w kwestiach tak doniostych, jak sens
wychowania 1 sens Zycia.

Troskliwy dziekan nie zyczytby sobie w swojej uczelni pedagoga, ktory siatby
spustoszenie w umystach nauczycieli, a nastgpnie odwodzitby od zdrowego po-
czucia sensu zycia samych studentow. Jaka strate¢ na zdrowym rozumie zycia po-
nosiliby jego uczniowie, lepiej nie mowié. Pedagogika niedorzecznosci fundowa-
laby nam $wiat niedorzecznosci, stajac si¢ zarazem tego $wiata reprezentantka.

Obawiam sie, ze i tak zty demon pedagogiki odbiera wielu pedagogom euro-
pejskim rozum oraz dokonuje zniszczenia tadu i sensu w samych szkotach we-
dhug przemyslnego planu promocji zla.
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Dziekan mialby wiec prawo pyta¢ mnie o to, tylko po co - sam pytam
- skoro od tamtych lat trwam przy personalizmie, a nawet umocnitem przeko-
nanie co do jego uniwersalnego znaczenia jako etycznego ideahu kultury spo-
lecznej. Nie postradalem wigc pedagogicznego zmystu, nikomu nie uleglem,
nie oglupialem, nie poddatem si¢ falszywym prorokom, nie uczestniczytem
w zadnym pedagogicznym pokazie podkultury niskiej, zwiastujacym $mieré
cztowieka sensownego.

Nie wyprowadzitbym wiec na pewno jego studentéw w pole liberalistycz-
nych niedorzecznosci. Ostrzegam ich zreszta przed pedagogicznym falszem,
uczac ich krytycznego podejscia do przedstawianych w nich interpretacji.

Dodam jeszcze, ze nie tylko pojawilo sie wiele odmian pedagogicznego
myslenia, ale przybylo bardzo wiele uczelni ksztalcenia nauczycieli, takze
wiele uczelni niepublicznych wychowania fizycznego. Do sprawy ich peda-
gogicznej tozsamoscl trzeba wroci¢ tym bardzie.

Tak wigc, na pytanie woéwczas postawione, jak widzialbym mozliwosé
pedagogicznego scalenia spotecznosci uczelni wokot takiej samej 1dei dobra
oraz idei sensu zycia - uzasadnianych z perspektywy uczestniczenia w kultu-
rze fizycznej - odpowiadam, ze zabieg ten wymagatby w pierwszej kolejnosci
zmiany formacji aksjonormatywnej (mentalnosci edukacyjnej) wykladowcoéw
przedmiotowych, czyli zmiany 1dacej w kierunku ich pedagogicznego wta-
jemniczenia. Wyktadowcy uczelni sa oczywiscie nauczycielami - w tym rozu-
mieniu, ze ,,czegos$”’ uczg studenta - ale tylko nieliczni ucza go roli nauczycie-
la, sa nauczycielami nauczyciela. W psychologicznym rozumieniu tej relacji
spotecznej mozna powiedzieé, ze na ogo6t wykladowcy swoich patrykulamych
przedmiotow nie wzbudzaja w sobie tozsamosci nadnauczyciela, uczestnicza-
cego swiadomie 1 afirmatywnie w panedukacyjnym projekcie uczelni.

Powiem o tym blizej, charakteryzujac trzy poziomy edukacji.

O trzech poziomach edukacji

W ontologicznym rozumieniu edukacja dokonuje si¢ na trzech poziomach,
na ktorych zachodza nastgpujace relacje spoteczne.

1. Edukacja nadnauczyciela. W tej relacji, ktora nazywam pandydaktycz-
na, edukacja odnosi si¢ do wykladowcow akademickich, ksztalconych peda-
gogicznie (w trybie wewngtrznym 1 nadzwyczajnym, na mocy administracyj-
nej decyzji dziekana) do rol nauczycieli przysztego nauczyciela. Wykladowcy
uczelni, jako nominalni nauczyciele akademiccy, pozostaja nauczycielami
swoich przedmiotow 1 reprezentantami swoich partykularnych intereséw.
Z natury swego lokalnego potozenia nie pytaja, jak ma si¢ ich czgs¢ do ca-
tosci, a zwlaszcza, jak ich przedmiotowa czesé zajeé ze studentami spetnia
postulat jednosci procesu edukacji w uczelni. Zaktadaja na ogét implicite,
ze czgSC ta jest po prostu istotna. Tymczasem edukacja studentow jako przy-
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sztych nauczycieli wymaga, by ich nauczyciele (,,nauczyciele nauczyciela”)
reprezentowali w ramach swoich przedmiotowych dydaktyk jedna i t¢ sama
ide¢ dobra pedagogicznego; dobra, ktére ma staé¢ sie udzialem studentéw
przyszlych nauczycieli - a nastgpnie ucznidw, przysztych uczestnikéw kultu-
ry (fizycznej). Zadanie edukacji wyktadowcow uczelni - przywotujace ducha
przyjetej przez t¢ spotecznos¢ pedagogiki (np. pedagogiki kultury olimpijskie;j
albo personalistycznej pedagogiki zdrowia i ekologii itd.), z natury rzeczy na-
lezy do pedagoga, takze metodyka wychowania sportowego czy wychowa-
nia zdrowotnego (tzw. metodyka wf). Uczelniany pedagog przyjmuje wiec
w uczelni dwie role na planie edukacyjnym: nauczyciela wobec wykladow-
cOw oraz nauczyciela wobec przysztego nauczyciela.

W uczelniach wychowania fizycznego doktryna pandydaktycznej integra-
cji nie wystepuje. W praktyce oznacza to, ze kazdy nauczyciel przedmiotowy
nie uczestniczy we wspolnym projekcie pedagogicznym jako nauczyciel na-
uczyciela (nadnauczyciel). Edukacja nauczyciela w uczelni kultury fizyczne;j
,,doprasza’ si¢ nie tylko madrej reprezentacji pedagogicznej, ale jednoczesnie
rozlegle) regulacji dydaktycznej. Wymaga wrgcz nowego, catosciowego po-
dejscia do kwestii procesu ksztatcenia - nazywam je wilasnie pandydaktycz-
nym - a uzurpujacego sobie prawo do zaprowadzania porzadku rzeczowego
w obrebie kazdego przedmiotu akademickiego 1 warsztatowego, stosownie
do przyjetej ide1 dobra (pedagogicznie afirmowanego).

Jedyny przyklad takiej strategii pandydaktycznej, legitymizowanej hu-
manistycznie ujmowang pedagogika kultury fizycznej, znajduj¢ w uczelni
wroclawskiej. Nie bez oporu wewngtrznego, nauczyciele tej samej uczelni
- chodzacy do tej pory swoimi $ciezkami przedmiotowych dydaktyk - zosta-
li naktonieni do udziatu w ujednoliconej strategii edukacyjnej (ujednolicone;j
teoretycznie, czy szerzej antropologicznie, oraz pedagogicznie, czy szerzej -
etycznie). W praktyce zycia uczelni sprowadza si¢ owo ujednolicenie do tego,
ze wyktadowca anatomii, trener lekkiej atletyki, czy wyktadowca psychologii
- wykonujacy do tej pory swoje zadania (podaje tylko przyklady), wiaczaja
si¢ w proces formacji intelektualnej studenta - pomyslanego pedagogicznie
jako nauczyciel zdrowia. W rzeczy samej nauczyciele tej samej uczelni zo-
stali naklonieni (zacheceni) nie tylko do wspdtuczestniczenia w zbiorowym
dziele edukacyjnym, ale do wspoimyslenia pedagogicznego - napawajacego
ich $wiadomoscia nowego przeznaczenia; wiaczeni do udzialu w misji eduka-
cyjnej - okreslane) tym samym sensem humanistycznym.

Oto jak zbiorowo$é wyktadowcow tej samej uczelni moze przeistoczyc¢
si¢ wewngtrznie - w nastepstwie internalizacji tych samych pedagogicznych
przestan - we wspélnote czynu edukacyjnego.

2. Edukacji nauczyciela, a scislej kandydata do roli nauczyciela - sta-
nowi drugi, w rozumieniu ontologicznym poziom omawiane;j relacji spotecz-
nej. W tej relacji wystgpuja nadnauczyciele wobec studenta - przeznaczonego
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do roli nauczyciela kultury fizycznej. Wszyscy wyktadowcy przedmiotéw
szczegOlowych sa winni studentowi-przysziemu nauczycielowi ukazywa-
nie relacji ich dobra partykularnego do dobra pedagogicznie nadrz¢dnego.
W ,,przestrzeni” kazdego przedmiotu (fizjologii, socjologii czy na przyktad
lekkiej atletyki) student powinien rozpoznawaé siebie, okresla¢ swojg toz-
samo$¢ nauczycielska tak samo, czyli zgodnie z przyjeta przez kazdego wy-
ktadowce formuta pedeutologiczna (np. nauczyciel lekkiej atletyki powinien
,,przedstawiac si¢” studentowi (sposobem interpretowanych tresci programu)
jako jego nauczyciel, czyli nauczyciel roli nauczyciela zdrowia.

Co wiecej. Na poziomie edukacji akademickiej jesteSsmy winni przyszie-
mu nauczycielowi odpowiedz w kwestii sensu zycia (takze niedorzecznosci
istnienia) z perspektywy uczestniczenia w kulturze fizycznej. Zrédlem od-
powiedzi sa tu orzeczenia pedagogow, ujmujace oczywiscie dyskursywnie
zagadnienie sensu zycia. Ostatecznie jednak podmiot narracji pedagogiczne;]

przedstawiajacy rozne poglady - musi wstapi¢ w role pedagoga-s¢dziego,
uzasadniajacego wybor odpowiedzi madrej uniwersalnie.

Nawiasem dodam, ze wobec prezentowanej tu doktryny pandydaktyzmu
1 pedagogicznego uniwersalizmu, nie obawiam si¢ zarzutu obses)i uzasadnien.
Nie mogg przeciez watpi¢ w to, ze zyje w swojej kulturze, z ktore; wywiod-
tem prawd¢ o dobru osoby ludzkiej; zyje w takiej kulturze spotecznej, w kto-
rej nie tylko prawde t¢ poznalem, ale dobra osoby ludzkiej doswiadczylem
1 dzigki temu uzyskalem dostgp do prawdy o zyciu sensownym; pierwotnym
zrédtem moich uzasadnien sensu zycia prawdziwego jest zatem doswiadcze-
nie glosu sumienia wlasnego, a nie glosu rozumu naukowego. Ten drugi glos:
naukowy w kwestii prawdy o dobru osoby ludzkiej, wzmacnia tylko rezonans
mojego sumienia.

Studenta nie mozna pozostawi¢ w sytuacji aksjologicznej dowolnosci,
wedhug zasady ,,wybierz sobie sam, jestes wolny” Pamietajmy, ze student
jest wolny, ale zarazem bezradny. Sam nie poradzi sobie z odpowiedzig
w kwestii sensu wychowania i sensu zycia. Jes§li nawet wdaje si¢ w indy-
widualne poszukiwania odpowiedzi, to itak nie wyzbywa si¢ watpliwosci.
Edukacyjnym nastgpstwem zaniechania odpowiedzi ,,z wysokosci” Urzedu
Pedagogicznego uczelni pozostaje bezradnos¢ przysztego nauczyciela wobec
zapytania jego ucznia o sens zycia.

3. Edukacja ucznia. Dopiero na trzecim poziomie zachodzi relacja spo-
leczno-edukacyjna - utozsamiana powszechnie i blednie zreszta z jej pelnym
wymiarem ontologicznym. Na tym poziomie edukacji nauczyciel kultury fi-
zycznej spelnia swoja misj¢ aksjologiczng, udzielajac swemu uczniowi dobra,
jakie ma okresli¢ jego tozsamos¢ oraz ukazujac mu perspektywe uczestnicze-
nia w kulturze fizycznej, w jakiej powinno dokona¢ si¢ odkrycie jego sensu
Zycia.

Z moich badan wynika, ze¢ nauczyciel kultury fizycznej nie tylko nie zna
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odpowiedzi partykularnych (z wtasnego ,,podworka’), dotyczacych na przy-
kiad sensu uczestniczenia w zyciu rodziny olimpijskiej, oraz uniwersalnych,
odnoszacych si¢ na przyklad do sensu uczestniczenia w zyciu wilasnej rodzi-
ny, ale - co niepokoi mnie bardziej - nie u§wiadamia sobie nawet, ze afirmacja
jego autorytatywnego przekonania w tym wzgledzie nalezy do repertuaru jego
programowych zadan. Nauczyciel 6w nie pomysli nawet, ze tak mysleé nale-
zy. Sytuacja owego deficytu kompetencyjnego w dziedzinie aksjologii peda-
gogiczne) przywodzi moje skojarzenia na postac slepca, ktéry innego $lepego
prowadzit droga. Metaforycznie ujmujac posta¢ ucznia, widzg jego $lepote
aksjologiczna jako naturalna przypadlos¢ potozenia w labiryncie kulturowych
przedmiotoéw i zdarzen. Pomocne wskazania drdg przejscia w kierunku od-
krywania sensu zycia sg uczniowi bezwzglednie potrzebne.

Stad wynika zasada dydaktyczna, zgodnie z ktéra afirmacja zycia sen-
sownego musi dokonywa¢ si¢ rowniez na kazdym, nizszym poziomie eduka-
cyjnym w relacji: nauczyciel - przyszly uczestnik zycia w kulturze fizyczne;j.
Zrodtem wiedzy pewnej w kwestii sensu zycia, u ktérego nauczyciel powi-
nien zasig¢gac rady, jest oczywiscie humanistyka odnosnej dziedziny kultury.
Moze on odwotlac si¢ do tekstéw literackich, poetyckich a nawet naukowych
- uzasadniajac uczniowi swojg odpowiedz w kwestii sensu zycia sportowe-
go. Na przyklad, moze zaprosi¢ na lekcj¢ uznanego moraliste czy publicy-
st¢, moze zaprosi¢ do wspédtpracy lokalnego historyka kultury powszechne;,
by pokazaé narodziny idei neoolimpijskiej, sam moze przywotaé rycerskie,
gentelmenskie, olimpijskie kodeksy sprawiedliwych, zaaranzowac etos uczci-
wego sportu w szkole, moze - jednym stowem - czerpa¢ bez ograniczen z hu-
manistycznej autorefleksji uczestnika kultury fizycznej, by dzigki zbiorowe;
madrosci europejskiej 1 polskiej napawac swego ucznia wiedza o zyciu sen-
sownym, a nade wszystko napawac go przekonaniem o powinnosci wiasnego
Zycla Sensownego.

Zasada dydaktyczna przywotywania przez nauczyciela kultury fizycznej
humanistycznej samo wiedzy madrosciowej w procesach szkolnej edukacji
(podstawowej, gimnazjalnej i licealnej) pozwala zrozumie¢, dlaczego ksztat-
cenie humanistyczne w uczelni nauczyciela kultury fizycznej jest niezby-
walnym procesem kreowania jego kompetencji. Nie jest ono suplementem,
ale trzonem. Przedmioty humanistyczne w edukacji nauczycieli s3 wazniejsze
od pozostatych, gdyz sa zrodtem wiedzy o sensie przeznaczenia. Ich chro-
niczny niedostatek, wynikajacy - tak sadze - z niezrozumienia ich zyciodajne;
mocy, przypomina mi wehikut ptywajacy, pozbawiony kompasu i innych in-
strumentdéw naprowadzajacych na zeglowanie sensowne.

Edukacja nauczycieli musi sie dokonywac¢ w teoretycznym i metodycz-
nym wymiarze jednoczesnie. Student uczelni kultury fizycznej musi posiasc
w trybie obowiazkowym humanistyczna samo wiedzg (dla wzbudzenia w so-
bie samos$wiadomosci sensu uczestniczenia w zyciu), lecz zarazem - nauczy¢
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si¢ metod przekazu humanistycznej samo wiedzy w edukacyjnym przejawie
jego aktywnosci (pozna¢ metodyke wychowania i nauczania humanistyczne-
go w aspekcie uczestniczenia jego ucznia w kulturze fizycznej).

Kolejna uwaga dotyczy relacji czgsci do calosci, mianowicie uczestnicze-
nia w kulturze fizycznej do uczestniczenia w zyciu w ogolnosci. Kiedy méwig
o nauczycielu kultury fizycznej, widz¢ jego zwiazki z kazdym innym nauczy-
cielem kultury partykularne;j. Pomaga mi w tym przyj¢ta logika kota zycia.

Zaznaczam przy tym, ze patrz¢ na wszystkie pola zycia oraz odpowiada-
jace im dziedziny kultury, z zamiarem ustalenia, dlaczego w logice zycia spo-
tecznego musi pojawi¢ si¢ pole uprawy ciata oraz dlaczego kultura ludzkie;j
cielesnosci jest niezbywalnym przypadkiem kulturowego zasobu doswiad-
czen (nie mozna si¢ ani go pozby¢ ani pominaé, ani udawac, ze go nie ma);
w konsekwencji, dlaczego nauczyciel wartosci ciala - jak go nazywam - musi
pojawi¢ si¢ z rozwini¢ta kompetencja humanistyczng (a nie wytacznie wytre-
nowang kompetencja cielesna) na planie kulturacyjnej symultany.

Humanistyczny wymiar pedagogiki homo phisicus

O uczelniach wychowania fizycznego mozna powiedzie¢, ze ich byt kon-
stytuuje kultura ludzkiej fizycznosci; ze sg to uczelnie, w ktorych ksztalce-
nie dokonuje si¢ w perspektywie uczestniczenia w kulturze fizycznej. Kiedy
uczelnie te uzyskaty legalizacje¢ prawng nikt z Urzedu nie przypisal im zadne;j
formuly pedagogicznej. Mingly bowiem czasy, kiedy caly proces urabiania
swiadomosci przyszlych nauczycieli legalizowata pedagogika jedynie shusz-
nego, ideologicznego projektu zycia. Nastaly jednak czasy lepsze i trudniejsze
zarazem. Oto w nowym ustroju panstwa demokratycznego podmiot uczelni
nauczycielskiej moze dokonywac wolnego wyboru pedagogiczne) samo wie-
dzy. Nikt z urz¢gdu nie narzuca si¢ projektem Zzycia jedynie stusznego i nikt
administracyjnie nie okresla, wedtug jakiej mysli pedagogicznej nauczyciele
powinni mysle¢ o zyciu sensownym. Wyboru dokonuja sami nauczyciele. Na-
uczycielom przysztych nauczycieli pozostawia si¢ pelna swobode, ale w zad-
nym razie - jak wspomniatem - dowolnos¢. Nie byloby rodzicom oboj¢tne,
jak o sensie zycia mysla ich dzieci. I nie byloby im obojetne, jak nauczyciele
uczelni, do ktorych posylajg swoje dzieci, ucza je shusznosci rozstrzygniec
w kwestii sensu wiasnego oraz cudzego zycia, sensu zycia w ogolnosci.

Jako pedagog uczelni profilowanej kulturowo podejmuj¢ to zagadnienie
z perspektywy znanej mi postaci homo physicus. Opowiadajac o niej na wy-
kladzie i seminarium przywoluje mysli humanistyczne zawarte w jego kultu-
rze cielesnosci; odnajduje w niej lokalne uscislenia sensu Zycia, a nastgpnie
wpisuj¢ je w uniwersalizm zyciowej madrosci.

Uwazam, ze podobnie moze postapi¢ w kazdej innej uczelni edukujace;j
nauczycieli, np. pedagog kultury muzycznej (nauczyciel nauczycieli muzy-
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ki), kultury literackiej (nauczyciel nauczycieli polonistéw) czy kultury infor-
matycznej (nauczyciel nauczycieli informatyki), itd. Kazdy z nich powinien
pytac o sens uczestniczenia w zZyciu muzycznym, literackim czy informatycz-
nym, ale tez kazdy z nich powinien poszukiwa¢ w ponadlokalnej pedagogice
odpowiedzi w sprawie takiego dobra uniwersalnego, ktére nadaje lokalnym
odmianom zycia najglebszy sens; szuka¢ odpowiedzi: poprzez co, (poprzez
Jakie wartosci) to, co sensowne na ,,podworku”, w lokalnym kregu kulturo-
wego uczestnictwa, uzyskuje status sensu zycia w ogoélnosci, sensu zycia jako
zycia.

Jednym stowem kazdy nauczyciel, niezaleznie od jego szczegdlnej kultu-
rowej orientacji, powinien stawia¢ przed studentami pytanie o relacje tego,
co wewngtrznie sensowne dla jego pola uczestnictwa, wobec tego, co po-
zostaje zewnetrznie sensowne w perspektywie doczesnosci oraz - jesli tego
pragnie - transcendentnej nadprzyrodzonosci.

Swoje miejsce w uczelni okreslam wiec tak, ze staj¢ przed studentami jako
wychowawca przysztych wychowawcéw - wszczepiony w uklad spoleczny
owe] triady - by pokazaé nauczycielowi ramy kulturowe pola zycia jego ucz-
nia oraz wyjawic, jak sam - bedac na jego miejscu - uczytbym zycia wartos-
ciowego. Przedstawiam mu si¢ jako uczestnik tréjcy na przyktadzie bliskim
moim doswiadczeniom zycia. Dotyczy ono pola Zycia nazywanego przez nas
polem uczestniczenia w kulturze fizycznej (tu logika kota zycia).

,Dotykajac” tego pola, mysle o sensie zycia, mowigc o sensie zycia, roz-
patruj¢ ten problem, patrzac na to osobliwe pole: cielesnych kreacji czlowie-
ka. Kiedy patrz¢ na cze$¢, widze, jak ma sie ona do catosci, ale nie rozumiem
jej sensu. Zauwazam, ze zrozumienie sensu kreacji cielesnej nie jest tak po pro-
stu mozliwe. Chyba, ze calo$ci nadam z gory jakis sens, okresle go a priori;
postuz¢ si¢ wywiedzionym z przesziosci ludzkiej samo wiedzy przepisem
zycia sensownego, lub wiedzy objawionej, a wywiedzionej ze zZrédta religy-
nego.

Chcac nie cheae, odpowiedz musze sprowadzi¢ do jakiego$ fundamental-
nego aspektu doswiadczania istnienia, by zrozumieé, jak to, co pierwotne,
prowadzi do refleksyjnego wyartykulowania uogdlnionej prawdy o zyciu sen-
sownym.

Z koniecznosci poming zagadnienie filozoficznej tradycji w tym wzgle-
dzie. Temat to sam w sobie naukowy na miarg filozofii zycia wiasnie. Pozo-
stang jedynie przy retorycznym ujgciu kwestii.

O zyciu sensownym
Po pierwsze, czy nie jest tak, ze zrodto prawdy o sensie zycia wynika z do-

$wiadczenia nieuniknionej przemijalno$ci egzystencji, ktorej nieprzezwycig-
zalnym fenomenem staje sie¢ Smieré. I czyz doswiadczenie owej nicosci zycia
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(bedace, nawiasem mowiac, dla myslicieli inspiracja tworzenia aksjologii
pesymizmu) nie prowadzi do pytania: ,,0 jaki sens w zyciu moze jeszcze cho-
dzi¢”, skoro przeznaczeniem cztowieka jest $mierd.

Po drugie, czy nie moze by¢ 1 tak, ze odkrycie prawdy o sensie zycia, (tu
z kolel wyrazane aksjologia optymizmu) przychodzi: 1) wraz z odkryciem
prawdy o znaczeniu obecnosci drugiego czlowieka w jego zyciu, czyli onto-
logicznym odkryciem wilasnej spotecznosci (,,jest mi lzej, nie jestem sam™), 2)
oraz, co najwazniejsze, odkryciem prawdy o mitosci do drugiego czlowieka,
jako relacji nadajacej poczucie speknienia (,,mam dla kogo zy¢”), 3) ergo - re-
lacji prowadzacej do odkrycia prawdy o sensie zycia osoby ludzkiej (odkrycie
wspolnotowosci jako najwyzszego stanu spotecznosci czlowieka).

Nie moge tego watku rozwijac. Czuj¢ sie o tyle usprawiedliwiony, ze kie-
ruj¢ te sfowa do pedagogdw. A nam pedagogom wiadomo, jak donioste dla
samo wiedzy pedagogicznej bylo zastosowanie w niej paradygmatu persona-
lizmu.

Wida¢, jak mi spieszno do wyrazenia pogladu, ze prawda o zyciu sen-
sownym czlowieka jako osoby w dialektycznej relacji osoby 1 wspdlnoty
- jest (méwiac dokladniej, moze by¢) Zrodtem uzasadnien sensu kazdego par-
tykulamego przejawu partycypacji spotecznej, kazdego przejawu kulturowe-
go dziatania. W tym 1tylko w tym rozumieniu prawda o zyciu sensownym
czlowieka jako osoby zyskuje status untwersalnej prawdy aksjologiczne;.

Studentom moéwig po prostu, ze gdziekolwiek cztowiek jako osoba ludzka
znajdzie si¢, bedzie mu zawsze do twarzy w tym wizerunku. Albowiem nie ma
nic ponad miltos¢, ktora czyni czlowieka bytem najdoskonalszym w jego god-
nosciowym wymiarze. Wobec tego w zyciu cztowieka nie moze by¢ wazniej-
szego celu od ustawicznego wzbudzania w sobie wartosci osoby ludzkiej. To,
co jest celem najwazniejszym staje si¢ jego sensem najpetniejszym.

Kolejny wniosek z tego taki, ze wszystko, cokolwiek cztowiek czyni, o tyle
nabiera sensu uniwersalnego, o ile pole jego kulturowego uczestnictwa trak-
tuje jako ,,przechodnie” wobec zewngtrznego celu, jakim jest dla niego drugi
czlowiek jako osoba. Dotyczy to wszystkich partykulamych pdl zycia bez
wyjatku, tym samym - pdl uczestniczenia w kulturze ludzkiej cielesnosci.

Niezbywalna okolicznos$¢ bycia zawsze razem, czyli okolicznos¢ uspo-
tecznienia kazdego ludzkiego indywiduum sprzyja postawie dedykowania
bezinteresownego tego, co czyni¢, dobru drugiego czlowieka; sprzyja indywi-
dualnemu odkryciu prawdy o sensie Zycia wiasnego.

Kimkolwiek jestem na planie partykularnym zycia dostownego i1 symbo-
licznego (np. lekarzem, politykiem, inzynierem, nauczycielem, kaptanem, ar-
tysta, sportowcem, naukowcem), zawsze mam do czynienia z drugim czlowie-
kiem. Dzigki temu moge odkry¢, szukajac na moim polu aktywnosci sensu,
ze sens jest ,,ulokowany” w tym kims, dla ktérego dobra czynig to, co czynig;
w kims$, a nie czyms. Moje dziatanie traktuj¢ bowiem jako medium wiasne;j
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personalizacji. Nie dziatanie jest celem i sensem mojego istnienia, lecz dobro
tego, dla ktorego jestem.

W tym ujgciu zycie jawi si¢ jako wielos¢ dziatan uczestniczacych o wyra-
zie koniecznym (bytowanie) i mozliwosciowym (symbolizowanie), ktére do-
konuje si¢ wedlug sensu pelnego o tyle, o ile w toku wspotdziatania ma miej-
sce wzajemna afirmacja godnosci czlowieka jako osoby. Wspolaktywnosé
na danym polu przedmiotowym jest ujmowana wowczas przez obie strony
jako pretekst spotkania cztowieka z cztowiekiem. Nie dla owego przedmiotu
kulturowego jednoczymy starania, by urzeczywistni¢ warto$¢ pozaosobowa,
lecz - przeciwnie - dla urzeczywistnienia godnosci cztowieka jako osoby po-
trzebne jest nam pole wspotaktywnosci. Przez pole to przechodzimy, nie za$
pozostajemy na nim dla niego samego. Cztowiek nie moze przeciez uprzed-
miotowi¢ si¢, uzywajac siebie jako $rodka do celu usytuowanego poza nim;
celu nie bedacego nim samym.

Na kazdym przechodnim polu zycia realizowana warto$¢ osoby staje sie
celem najwyzszym, za$ osiagany cel okres$la sens zycia najpetnie;.

Po trzecie, czy nie jest jeszcze tak - niestety - ze czlowiek zrzeszony w gru-
pach interesu, a legitymizujacy si¢ ideologiami politycznymi (jak w pan-
stwach totalitammych) lub ekonomicznymi (jak w ponadnarodowych korpo-
racjach globalistycznych) usilnie zaciera znaczenie odkrycia prawdy o zyciu
sensownym 1 wprowadza na to miejsce swoja definicj¢ zycia dobrego (zycie
dobre, to zycie, ktdére jest dobre dla naszego projektu utopii, a nie dla twego
dobra indywidualnego jako osoby)?

I czy nie jest tez tak, ze w pedagogice ideologicznej spoteczenstw kolekty-
wistycznych pojecie sensu zycia zostaje sprowadzone do zbiorowej odpowie-
dzialnosci za przyszte szczescie ludzkosci, za§ w pedagogice spoleczenstw
ponowoczesnosci (spoteczenstw jednostek niezaleznych) - do zindywiduali-
zowanego wyboru samookreslania stylu zycia oryginalnego, a nade wszystko
wolnego od zobowiazan moralnych wzgledem drugiego cztowieka; zycie do-
bre, to takie zycie, w ktérym mozesz dowolnie okreslaé styl wedle rynkowych
wzorow i w ktorym - paradoksalnie - stajesz si¢, nie wiedzac o tym, niewolni-
kiem wladzy postkolonialne;.

Utozsamianie ideologiczne zycia dobrego z wolno$cig wyboru kazde-
go wariantu ekspresji wiasnej indywidualnosci, wiedzie ku autokreacyjnym
pomystom konstruowania wizerunku, w ktérych przedmiotem 1 celem two-
rzenia tozsamosci staje sie ciato. Idole, czyli rynkowi roznosiciele wzoroéw
indywidualnego korporezimu, podsuwajg co i raz nowe style noszenia ciata.
Szerza przekonanie o dowolnosci uzywania ciala, promuja wolnos¢ korzy-
stania z ciala, zachecaja do korzystania z zycia wedhig przyjemnosciowych
zachcianek ciala.

Sprytem socjotechnicznym reklamy lokuja swoje idealy w $wiadomosci
uczniéw. Skuteczno$cia swego wplywu przescigaja naiwnych nauczycieli.
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Nie muszg uzywac zadnych ostrych narzedzi, by wiamac si¢ do szkot 1 znisz-
czy¢ w nich tradycyjny porzadek aksjonormatywny. Nieswiadomi wiasnego
zagrozenia uczniowie staja si¢ sami wykonawcami dziela ponowoczesnych
ideologdéw. Wnoszac do szkdl przekonanie o petnej wolnosci w wszelkiej do-
wolnosci nie sa nawet w stanie zrozumie¢ nawotywan do przyzwoitosci. Opo-
wiescl o zyciu sensownym wystuchuja tylko niektorzy, upetnomocnieni - jak
si¢ wydaje - do zycia zgodnego z normg personalistyczng dzieki staraniom
wspolnoty rodzinne;.

Inaczej mowiac, postkapitalistyczne grupy interesu zastgpuja humani-
styczny projekt zycia z powotaniem ideologiczna formula zycia wygodnego.
Angazuja w swoj projekt wszystkie dostgpne media manipulacji Swiadomos-
cig swoich klientow, takze pedagogike - wszczepiajac w nig wirusa kultury
masowe]. Tym samym, urabiaja swiadomos¢ klientow, a takze - niestety - sa-
mych nauczycieli.

Dwoisto$¢ tej sytuacji aksjologicznej wstecz, prowadzi do wniosku,
ze przeciwdzialanie dehumanizacji i depersonalizacji prawdy o zyciu sensow-
nym musi dokonywa¢ si¢ na tych samych, dwéch poziomach edukacji:

1. W relacji nadnauczyciela wobec nauczyciela kultury fizycznej. Tu w pro-
cesie edukacji, angazujacym cale srodowisko nauczycielskie uczelni, trzeba
siggna¢ po wszelkie sposoby kreacji i rekonstrukcji humanistycznego etosu
(ukazujace, ze zycie sensowne wewnatrz uczelni jest mozliwe). Za$ na planie
dyskursu pedagogicznego oraz - szerzej pedagodzy nie moga sobie przeczy¢,
ani zwalczad siebie nawzajem. Pod tym wzglgdem musza oni przemawiaé tym
samym glosem uniwersalnej madrosci. Najlepiej, by postawy swoje wzmac-
niali mysla o realnosci wspoimyslenia pedagogéw 1 humanistéw uczelni wy-
znaniowych. Uczelnie polskie posiadaja wiadze nad sobg samymi, dokonujac
regulacji podmiotowych - stosownie do wymagan etosu pracy lojalnej 1 uczcei-
wej. Dlaczego nie mialaby rozciagnac¢ swojej wladzy nad sobg - dobierajac
nauczycielskich wspotpracownikéw wedtug moralnych kompetencji (nauczy-
cieli bezwzglednie prawych), zas gdy chodzi o pedagogéw i1 humanistow
- wedlug gotowosci do szerzenia ideatow 1 norm zawartych w humanistycznej
kulturze spoteczne;.

2. W relacji nauczyciel kultury fizyczne) - uczen, konieczna staje si¢ nie tyle
walka, co dialog na rzeczowe argumenty, przywotujacy prawdy nie do odpar-
cia. W praktyce oznacza to, ze w przygotowaniu akademickim nauczyciela
musza znaleZ¢ si¢ tres$ci upelnomocniajace jego §wiadomos¢ krytyczna.

W zyciu wewngtrznym szkoly niezbednym warunkiem przywotania ucz-
nia do normalnosci w zyciu spotecznym jest wytworzenie etosu wspolnoto-
wosci 1 solidarnosci. Nauczycielowi kultury fizycznej zadnie to nie powinno
sprawic¢ wigkszej trudnosci. Spotecznosc, charakterystyczna dla sportowego
przejawu uczestniczenia w tej kulturze, sama z siebie niejako zachgca do szu-
kania w niej sensu. Nie stanie si¢ jednak zado$¢ wspdtuczestniczeniu sensow-
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nemu, dopdki sam nauczyciel nie wzniesie si¢ na poziom afirmacji - w ramach
znanych w dydaktyce Srodkéw - prawdy o zyciu sensownym w sporcie i - jak
potrafi - w zyciu jako zyciu.

Sens Zycia sportowego a sens zycia

Kiedy pytamy o sens zycia sportowego, potrafimy go okresli¢ dzisiaj lepiej
niz na poczatku, kiedy sport nowozytny ustanawiano. Nie od razu przeciez
pojmowano dojrzale sens ruchu olimpijskiego. Odnosz¢ nawet wrazenie, kie-
dy rozbieram na elementarne czg¢sci znaczeniowe teksty pism przywodcow
ideowych, ze sportowy czyn zbiorowy poprzedzila intuicyjna mysl o jego
sensie, (na poczatku byto stowo, zwykle stowo o sensie). Nastepnie, kiedy
uporzadkowany juz normatywnie czyn pokoju olimpijskiego mogt stac sie
przedmiotem studidéw w kwestii jego sensu, podmiotowi ruchu olimpijskiego
przybylo wiedzy o sobie. Podmiot 6w zaczynal rozumie€ siebie lepiej, czego
wyrazem stala si¢ zdolnos¢ okreslania sensu wlasnego przeznaczenia. Na py-
tanie kulturowych outsideréw: o sens samo organizacji tego podmiotu, w jego
cyklicznym ruchu powrotu do wioski olimpijskiej, padata jasna odpowiedz:
by nobilitowa¢ siebie moralnie, by pokaza¢, ze dobro moralne moze rozpo-
Scierac si¢ uniwersalnie na ludzkos¢, przysparzajac jej poczucia zycia spel-
nionego.

Wynik owych studiéw naukowych, bedacy z kolei mysla zobiektywizo-
wang, mogt nastepnie przenikac - dzigki staraniom edukacyjnym - do swiado-
mosci indywidualnej poszczegoélnych uczestnikéw ruchu sportowego, przy-
sparzajac im jeszcze bardziej dojrzalego poczucia zycia sensownego.

Ow dialektyczny ruch: od mysli do czynu sensownego i od poglebione;
prawdy o sensie czynu sportowego do zasobniejszego w poczucie sensu
podmiotu sportowego uczestnictwa trwa do dzi$ i begdzie trwat, jak dlugo
ludzkos¢é zechce trwaé przy humanistycznym projekcie swego zycia. Ruch
sportowy zostal bowiem wpisany w wielki projekt humanizacji spoteczenstw
nowoczesne] Europy. Nie powstalby jednak wecale, gdyby jego intuicyjne
na poczatku credo humanistyczne nie uzyskato kulturowych gwarancji powo-
dzenia w istniejacej juz od prawie dwoch tysiecy lat przestrzeni optymizmu
moralnego. O dobrym moralnie ruchu olimpijskim mogli méwi¢ na §wiecie
tylko ci, ktérzy etos dobrego zycia kultywowali, a nade wszystko rozpoznali
jego znaczenie w perspektywie zycia za zycia oraz zycia jako drogi zbawie-
nia; ktorzy wiedzieli, ze kazdy czyn ludzki - choé¢by najdoskonalszy w jego
humanistycznym wyrazie o tyle ma sens, o ile jest uyymowany przez jego
podmiot z perspektywy sensu eschatologicznego.

Zaleznos$é ta pozwala zrozumieé, dlaczego jeszcze dzisiaj uniwersalnie
sensowne zycie rodziny olimpijskiej, nie sigga granic ludzko$ci. Nie sigga
na pewno granic tych spoleczenstw, ktére kultywuja etos walki przeciwko
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drugiemu czltowiekowi (na ptaszczyznie religijnej) lub tych, ktére wyrazaja
po prostu pesymistyczne projekty zycia.

Przykiad ten pokazuje, ze Zrédlo prawdy o zyciu sensownym usytuowane
jest u samych podstaw samoswiadome;j egzystencji czlowieka.

Sens pro zdrowotnego kreacjonizmu a sens zZycia

Podobnie, gdy szukamy uzasadnien sensu kreacji cielesnej w jej aspekcie
zdrowotnym. Pytanie, jakie musimy sobie postawié, to kiedy ma ona sens,
kiedy staje si¢ odsensowiona prozdrowotna aktywnos$¢, a kiedy staje si¢ na-
wet niedorzeczna?

W tej sferze kreacji cielesnej zauwazamy biegunowo rézne sytuacje ideo-
logiczno-aksjologiczne: od prozdrowotnego hedonizmu - charakterystycznego
dla spoleczenstw ponowoczesnych - zdrowotnego kolektywizmu i faszyzmu
- wlasciwego dla spoteczenstw autorytarnych - po prozdrowotny pragmatyzm
- charakterystyczny dla spoleczenstw liberalnych demokracji - az po prozdro-
wotny personalizm - charakterystyczny dla wspélnot tradycji humanistycz-
nej.

W ujeciu etycznym personalizmu troska kreacyjna o zdrowie - jako czyn
sam w sobie - nie jest jeszcze dobrem. Staje si¢ dobrem, kiedy jest podj¢ta
z intencja zycia dla dobra drugiego cztowieka. Tylko dobro drugiego cztowie-
ka jako osoby tlumaczy najpetniej sens wysitku wzmagania w sobie zdrowia.
Warto pomnaza¢ swoje zdrowie (kreowa¢ si¢ prozdrowotnie), gdyz chwaleb-
ny jest powod, dla ktorego warto zy¢: jest nim dobro drugiego czlowieka jako
osoby ludzkie;.

Na przyktad, w najczystszej postaci personalistycznej jawily si¢ prozdro-
wotne dzialania Jana Pawla II - swiadomego zwiazku mi¢dzy realng mozli-
woscia niesienia daru mitosci z siebie (mozliwosci speiniania si¢ duchowego),
a moca witalng ciata, a wigc przejawiang realnie troska o t¢ moc. Papiez poka-
zywal, ze o zdrowie nie wystarczy si¢ modlié. Rozumiat jak mato kto, ze w re-
alnej postudze mitosci trzeba nie tylko mie¢ zdrowie, ale - chcie¢ je umac-
nia¢, a takze realnie pomnazaé. Tak tez czynit Ojciec Swiety, a wezesniej ks.
Karol Wojtyta: zdrowie troska otaczal, dopdki - paradoksalnie - zdrowie mu
na to pozwalato. Nawiasem mowiac, pouczany przez kardynatow, ze ,,Ojcu
Swigtemu nie przystoi” taka ekspresja ruchowa, papiez odpowiadal na zarzut
pomniejszania swojej godnosci, iz Ojcu Swigtemu nie przystoi nie troszczyé
si¢ o zdrowie: nie przystoi nie umie¢ dobrze jezdzi¢ na nartach, nie ptywac,
nie spacerowac, czy nie wedrowac.

Pod koniec zycia, kiedy sity witalne wygasty, pozostawal mu tylko ducho-
wy dar mitosci z siebie. Na koniec 1 tego zabraklo (fizycznego a nie metafi-
zycznego daru mitosci; w teologicznym rozumieniu duch milosci trwa wiecz-
nie). Stato si¢ tak dlatego, ze duch mitosci do drugiego cztowieka moze obja-
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wic si¢ calg swoja moca czynu osoby w ciele fizycznym o mocnym zdrowiu
(Osobai czyn). Z tego dramatu malejacej sity witalnej ciata cztowieka uczymy
si¢, ze moc realna ducha mitosci jest tym wigksza, im ciato fizyczne zdrow-
sze. Patrzac po ludzku na zycie gasnace Jana Pawta II - zauwazalismy pehni
zalu, ze nie doswiadczymy juz wigcej Jego dotyku milosci: czynem wlasnie,
czy chocby cichym, niewyraznym slowem (ze nie bedziemy juz wiecej ko-
chani), poniewaz nawet najwigkszy duch milosci cztowieka wobec drugiego
czlowieka nie dokona sig, kiedy Jego ciato fizyczne niknie w bezzdrowiu.

Papiez dawal nam przyklad, jak troske o ciato mozna wpisaé umiejetnie
w pedagogi¢ mitosci. Oto dlaczego w Jego pedagogii mitosci znajduje, jak
wspomnialem, prozdrowotny personalizm w najczystszej postaci.

Kazde inne dobro, a zwiaszcza dobro bezosobowe pomniejsza sensownosé
wysitku prozdrowotnego (nie warto wzmaga¢ zdrowia wiasnego, by nastgp-
nie ochoczo zlozy¢é swoje zycie na oftarzu ideologicznego projektu utopii),
jak rowniez nie warto pomnaza¢ swego zdrowia, by zy¢ dla siebie wylacznie.
Czlowiek traci sens, kiedy staje si¢ przedmiotem wobec zewngtrznego celu
dziatania kolektywistycznego, a nawet napawa si¢ niedorzecznoscia, kiedy
wszystko, co czyni, takze na rzecz pomnozenia zdrowia wlasnego, ma na celu
umocowanie jego dobra indywidualistycznego.

W kolektywie czlowiek staje si¢ fanatykiem prozdrowotnym, za§ w ego-
izmie - prozdrowotnym witalista. Obie drogi zycia wiodg na samozatracenie
godnosci zdrowia. Sg poza sensem, albowiem znika na nich czlowiek jako
postac osoby ludzkie;.

Zakonczenie

Na zakonczenie sformutuje wigc zasad¢ etyczna, o ktdérej mowi¢ nauczy-
cielowi kultury fizycznej (doktadniej - studentowi, czyli kandydatowi do tej
roli), ze: kreacja cielesna ma sens pelny o tyle, o ile jest podjgta w perspekty-
wie afirmacji drugiego cztowieka jako osoby ludzkie;j.

W takim ujeciu relacyjnym kreacja cielesna jako dziatanie wybitnie
nie dla niego samego podj¢te - jawi si¢ jako powinnosciowe dzialanie moral-
ne nizszego rzedu. Dziataniem moralnym wyzszego rzgdu jest bowiem kazda
postuga drugiemu cztowiekowi jako osobie. Ona to sprawia, ze czlowiek shu-
zacy soba drugiemu bezinteresownie, urzeczywistnia w sobie projekt osoby
ludzkiej, staje si¢ - w etycznym rozumieniu cztowieczenstwa - bytem osoby
ludzkie;.

Sens kreacyjnych dzialan wobec ciata jest wobec tego najpeiniej uspra-
wiedliwiany norma personalistyczna. Spetnianie tej normy wiedzie dziatajacy
podmiot ku jego doskonatosci moralne;.

Z kolei kreacja cielesna podjgta z mys$la o urzeczywistnieniu jakiegos celu
nieosobowego (z uzyciem siebie jako srodka do celu przedmiotowego) wie-
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dzie dziatajacy podmiot do jego odsensowienia. Sytuacja ta pozbawia dziala-
jacy podmiot ,.tworzywa” personalizacji.

Do niedorzecznych (absurdalnych) nalezg te akty kreacji cielesnych, kté-
re prowadza dziatajacy podmiot do uzycia wytrenowanej kompetencji ciata
w indywidualistycznym projekcie autoafirmacji. Norma personalizacji, zasta-
piona autoafirmacja dla niej samej, skutkuje zyciowa niedorzecznoscia.

Nie masz wigkszej niedorzecznosci od uzycia siebie jako srodka do celu,
ktorym jest podmiot kreujacy si¢ dla niego samego.

Jak wida¢, afirmacja zycia sensownego - na planie uczestniczenia w roz-
nych formach cielesnej ekspresji - dotyczy moralnego wymiaru tego Zycia.
W ksztatceniu nauczycieli zagadnienie to musi obejmowac etyczny kontekst
programowy 1 problemowy; szerzej rzecz ujmujac - kontekst humanistycz-
ny. Dzigki humanistyce bowiem - rozumianej jako madrosciowa autorefleksja
cztowieka nad nim samym - moze dokonac si¢ otwieranie zmystu sensu zycia
przyszlego nauczyciela na prawde o cztowieku sensownym. W ksztalceniu
nauczycieli kultury fizycznej jest to otwieranie tak samo nieodzowne, jak kaz-
dego innego nauczyciela.

Pamig¢tajmy, ze edukacja nauczyciela o tyle ma sens, o ile sama naprowa-
dza siebie - dzigki pedagogowi - na odkrywanie prawdy o zyciu sensownym,
czyli - w rzeczy samej - na odkrywanie prawdy o uniwersalnosci normy per-
sonalistycznej. Pamigtajmy tez, ze nie dokona si¢ edukacja ucznia w wymia-
rze jej sensu, o ile nie dokona wprzody edukacja nauczycieli 1 nadnauczycieli

poprowadzona przez pedagoga - wedlug tej samej i1dei sensu. Zaleznos¢
ta pokazuje, ze reforma edukacji moze dokonaé sie pomyslnie - wedtug logiki
sensu (w odréznieniu od pragmatycznie rozumianej logiki celu wyltacznie),
o ile wyktadowcy uczelni odkryja przed samymi soba pole pandydaktycz-
nej afirmacji tej samej idei dobra humanistycznego. Jakby jednak nie patrzed
na ten zlozony uktad triady edukacyjnej - jego wewngtrzne poczucie dziatania
sensownego wzbudzi¢ moze tylko pedagog reprezentujacy uniwersalnie ma-
dry projekt zycia.
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